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АННОТАЦИЯ. Представлен структурно-морфологический анализ систем педагогических взаимо-
действий. Рассмотрение выявленных структур и выявленного единственно возможного направле-
ния их изменений стало содержательной основой моделирования структурно-динамического меха-
низма, лежащего в основе функционирования и развития систем педагогических взаимодействий, 
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ABSTRACT. Structural-morphological analysis of the systems of pedagogical interaction are discussed. 
This analysis of the identified structures and of the character and direction of change was substantial basis 
for modeling the structural-dynamic mechanism underlying the functioning and development of the peda-
gogical interactions systems, and for building the corresponding theory. 
Не изучайте мелкие фрагменты друг за другом —  
старайтесь ухватить структуру. 
Р. Миллс 
Морфологический анализ — прекрасная тренинговая про-
цедура, позволяющая сбить «инерцию мышления», иначе 
взглянуть на известное … кроме получения новых идей,  
если так можно выразиться, «с нуля», морфологический 
анализ позволяет развивать уже имеющиеся идеи. 
И. Л. Викентьев 
етод. Для реализации задачи 
выявления структурной дина-
мики систем педагогических взаимодейст-
вий в числе прочего нами был проведен 
анализ, включающий следующие этапы: 
1) выделение структуры как инвариантно-
го состава взаимосвязанных компонентов; 
2) анализ всех возможных вариантов хро-
нологии изменений каждого компонента; 
3) анализ связи между компонентами в 
процессе их изменений. 
Результаты такого анализа значимы 
для выявления и моделирования структур-
ной динамики функционирования и разви-
тия систем педагогических взаимодействий. 
Мы назвали его структурно-морфологиче-
ским. Cтруктурный анализ выявляет суще-
ственные связи элементов [30] друг с дру-
гом (внутри системы). Морфологический 
(от греч. morphe — форма [20]) анализ — 
инструмент системного подхода в изобрета-
тельстве и научных исследованиях [21; 22], 
он направлен на выделение и изучение 
элементов (форм, частей), из которых со-
стоит явление, и основан на подборе воз-
можных решений для отдельных частей 
задачи (так называемых морфологических 
признаков, характеризующих систему, уст-
ройство) и последующем систематизиро-
ванном получении их сочетаний (комбини-
ровании) [6; 21; 22]. Корни этого метода 
уходят в древность, в современной науке его 
принципы сформулированы Ф. Цвикки. 
В процессе морфологического анализа 
выделяются следующие основные шаги: 
· составление списка всех характери-
стик обследуемого продукта, операции, 
системы; 
М 
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· составление перечня возможных вари-
антов решения по каждой характеристи-
ке (перечень называется морфологической 
картой или таблицей, если характеристик 
две, или «морфологическим ящиком (ги-
пер-ящиком)», если характеристик больше 
двух [21]). 
Пример морфологического ящика при-
веден на рис. 1. На нем изображены три 
слоя (A, B и C), в каждом из которых два 
компонента (X и Y) принимают по три воз-
можных значения (1, 2 и 3), образуя струк-
туры X1-Y1, X2-Y2, X3-Y3. 
 
Рис. 1. Морфологический ящик 
Данный вид анализа позволяет: 
1) упорядочить множества возможных со-
стояний каждого элемента, установить в 
них однозначные связи детерминации и, 
как следствие, хронологию; 
2) убедительно показать связи между со-
стояниями элементов (средового влияния, 
целей, содержания, методов, результатов, 
организации) и соответственно согласован-
ность их изменений как в исторической 
перспективе, так и в конкретном педагоги-
ческом процессе, т. е. показать, что в системе 
педагогических взаимодействий любого 
уровня, содержания и направленности воз-
можно только совокупное изменение всей 
структуры, а изменение одного компонента 
без изменений других невозможно — во вся-
ком случае, системы взаимодействий с несо-
гласованными компонентами неэффектив-
ны. Произвольные наборы несогласованных 
значений параметров просто не находят сво-
его воплощения, примеров из практики. Та-
ково и наше собственное мнение, и мнение 
экспертов, которых мы привлекали для ана-
лиза и поиска примеров подобных несогла-
сованных наборов в реальной практике пе-
дагогических (воспитательных, обучающих, 
развивающих) взаимодействий. 
Для сравнения заметим, что морфоге-
нетический анализ явления представляет 
собой аспект системного анализа, в рамках 
которого осуществляется воссоздание ди-
намики развития формы (Г. П. Щедро-
вицкий) — здесь под формой понимается не 
часть, компонент, элемент системы, а сис-
тема, объект, сам состоящий из множества 
частей и компонентов. Результат процесса 
морфогенеза — разрушение старой формы 
и появление новой, а также изменение со-
держания (Р. Мертон, П. Штомпка, К. Леви-
Стросс, К. Крылов и др.) [9; 20]. В результа-
те анализа, проведенного нами, действи-
тельно удалось воссоздать динамику изме-
нений систем педагогических взаимодейст-
вий и с высокой достоверностью устано-
вить, что этот процесс обнаруживает ука-
занные признаки морфогенеза. Однако это 
результат, а не метод его получения, т. е. 
мы, в соответствии с определениям, на ко-
торые мы опирались, шли по пути струк-
турно-морфологического анализа. 
Анализ выявленных структур и выяв-
ленного характера, направления их изме-
нений, давший (в отличие от других мето-
дов) достаточно ожидаемые и очевидные 
результаты, стал при этом одной из основ 
для выявления механизма функционирова-
ния и развития систем педагогических 
взаимодействий и построения соответст-
вующей теории [7; 16; 17]. 
В данной статье кратко покажем про-
цесс и результаты проведенного анализа. 
Оговоримся: в период проведения опи-
сываемого анализа (2001—2002 гг.) идея о 
единообразии механизмов функциониро-
вания и развития систем педагогических 
взаимодействий в обучении, воспитании и 
развитии (онтогенезе) личности еще не бы-
ла обоснована нами. Тогда она только за-
рождалась, и обсуждаемый метод послужил 
базой, позволившей развить и доказать 
данную гипотезу. Педагогические взаимо-
действия в воспитании (целенаправленном 
воздействии на подрастающие поколения с 
целью формирования у них принятых в со-
циуме взглядов, убеждений, нравственных 
ценностей и пр.), обучении (взаимодейст-
вий с целью трансляции общих и производ-
ственно-технологических профессиональ-
ных знаний, преимущественно в обобщен-
ном теоретическом виде, формирования 
умений и навыков, развития индивидуаль-
ных способностей), образовании (процессе 
и системе становления человека), развитии 
личности в онтогенезе (качественной эво-
люции психических функций и формиро-
вании личностных новообразований, реа-
лизующейся как синергия целенаправлен-
ных внешних взаимодействий-влияний и 
стохастичных по содержанию взаимодейст-
вий-влияний, подбираемых личностью в 
результате собственной активности) — все 
эти типы взаимодействий, каждый из кото-
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рых рассматривался отдельно в конкретно-
педагогическом, онтогенетическом и исто-
рическом масштабах, составили слои «мор-
фологического ящика» проведенного нами 
анализа. Сетка динамики каждого компо-
нента в их взаимосвязи составила содержа-
ние каждого из названных слоев морфоя-
щика. В ходе исследования удалось устано-
вить, что содержание всех слоев взаимно 
конгруэнтно. И это — основное значимое 
результирующее содержание проведенного 
структурно-морфологического анализа. 
Идея единообразия механизмов, сам 
единый механизм и объяснительно-прог-
ностическая теория, построенная на его ос-
нове, в дальнейшем досконально критиче-
ски исследовались, что отражено в ряде 
публикаций [7; 16; 17]. 
В данной работе такие обозначения 
субъекта, как ученик, воспитанник, разви-
вающаяся личность и даже коллектив как 
субъект воспитания употребляются на 
равных, как синонимы. В целях сокращения 
текста статьи мы, если это было очевидно, 
констатировали уже проверенные единооб-
разные тенденции, а в случае явной для нас 
необходимости показывали и обсуждали 
процессы изолированно, обращаясь к тру-
дам специалистов по соответствующим во-
просам (все они связаны с компонентами 
выделенной инвариантной структуры). 
ИНВАРИАНТНЫЕ И ВАРИАТИВНЫЕ 
КОМПОНЕНТЫ СТРУКТУРЫ ИССЛЕДУЕМОЙ 
СИСТЕМЫ. Система педагогических взаи-
модействий включает в себя разнокачест-
венные элементы «человеческого, вещного 
и идейного характера» [12; 17; 26]. Этот спи-
сок можно расширить за счет социокуль-
турных, исторических, экономических, ге-
нетических, коммуникативных и еще ряда 
компонентов, составляющих названный 
человеческий. 
Очевидно, среди данных компонентов к 
инвариантным относятся следующие: 
влияние социально-исторической среды с 
ее культурой; целенаправленность (хотя 
нецеленаправленные воздействия могут 
иметь педагогический эффект, педагогиче-
ские взаимодействия принято считать це-
ленаправленными); наличие двух неизоли-
рованных субъектов; способности субъектов 
к взаимодействию, научению и сохранению 
следов взаимодействия; специфическая по-
требность в педагогическом — воспиты-
вающем, развивающем или обучающем — 
взаимодействии; собственно педагогиче-
ское взаимодействие, производное от цели; 
внутриличностный процесс изменений по 
крайней мере в одном из субъектов (учени-
ке/воспитаннике) под влиянием его взаи-
модействия со вторым (педагогом, родите-
лем, наставником); результат в виде изме-
нений в ученике/воспитаннике (см. рис. 2). 
Вариативными в педагогических 
взаимодействиях, очевидно, являются осо-
бенности участников, детерминирующие 
характеристики как взаимодействий, так и 
внутриличностных процессов; среды — уро-
вень ее развития, обусловливающий много-
образие и дифференцированность (культу-
ра, СМИ, наука, в ряду которых — науки о 
природе, о человеке, в частности педагогика 
и психология, или традиции социума низ-
кого уровня развития), влияния на образо-
вание/воспитание/целенаправленное раз-
витие личности; связанный с этими особен-
ностями характер цели; содержание, кото-
рое должен освоить ученик/воспитан-
ник/развивающаяся личность в процессе и 
результате взаимодействий; характер взаи-
модействий, производный от цели и опре-
деляющий характер изменений субъектов, 
т. е. результат (модель результата заложена 
в цели, поэтому мы не рассматривали его 
отдельно); способ организации всех компо-
нентов в единое функциональное целое, 
который не сводится только к взаимодейст-
виям; особенности внутриличностных про-
цессов изменений в субъектах в результате 
взаимодействий, подходы к диагностике. 
 
Рис. 2. Структура педагогического взаимодействия: П — педагог; В — ученик/воспитанник/развивающаяся личность; С — социум; Ц — 
цель взаимодействия (обучения, воспитания, развития), которая определяется педагогом в условиях педагогической культуры опреде-
ленного социума; F(Ц) — непосредственно взаимодействие П и В (до достижения желаемого результата или разрушения системы взаи-
модействия под влиянием иных факторов), такое, что П в этом взаимодействии всегда имеет цель — стимулировать развитие В; ПР — 
процесс изменений в ученике/воспитаннике/развивающейся личности; РВ — результат взаимодействий (ученик/воспитанник/развива-
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Поставив задачу изучения пространст-
ва варьирования каждого из выделенных 
компонентов, мы рассматривали их в по-
рядке взаимообусловленности, т. е. в сле-
дующем: особенности среды — особенно-
сти субъектов — особенности цели — осо-
бенности содержания — характер самого 
взаимодействия — способ организации — 
особенности процесса внутриличностных 
изменений — особенности диагностики. 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «СРЕДА». 
Анализ вариативности среды как компо-
нента систем педагогических взаимодейст-
вий в связи с объективным отставанием пе-
дагогической практики от «самых горячих» 
новшеств социокультурной реальности и 
объективной инертностью изменений ее 
влияний в педагогическом процессе выво-
дит нас на исторический уровень: в рамках 
воспитания/развития/образования и тем 
более обучения отдельной личности среда 
выступает скорее статичным компонентом. 
Со средой связаны такие формирующие 
человека явления, как нормы, ценности, 
паттерны поведения. Словари и учебники 
определяют образование/воспитание как 
процесс целенаправленного формирования 
личности в соответствии с действующими в 
обществе нормативными моделями [30; 31; 
32]. Исторически сложившись, они «выле-
пливают» человека соответствующей эпохи 
и группы (всем известные примеры такого 
рода — домострой, семь рыцарских добро-
детелей, кодексы чести дворянина, нацио-
нально-этнические педагогические тради-
ции). В соответствии с характером этих «че-
ловекообразующих» норм культурологи 
выделяют в истории человечества «Культу-
ру стыда» (древнегреческий мир, славяне-
язычники) и «Культуру вины» (библейская 
культура), которые характеризуются проти-
воположностью фундаментальных крите-
риев поведения и оценки мира [5. С. 3]. 
Страх Господень [13. С. 60], Кодекс 
Гиппократа, Нагорная проповедь, правила 
чести придворного общества, буржуазная 
мораль, моральный кодекс строителя ком-
мунизма — нормативно-регулятивные мо-
дели поведения в социуме, без которых не-
возможно его существование. Функцио-
нально все они с разной степенью обяза-
тельности, долженствования задают грани-
цы областей «хорошего», одобряемого, 
приветствуемого и неодобряемого, «плохо-
го», осуждаемого, запретного в деятельно-
сти и поведении человека, в том числе 
очерчивают круг необходимой и «без осуж-
дения» доступной информации, множества 
сведений, к которым необходимо, можно, и 
к которым нельзя обращаться. Это упоря-
дочивающая информация, и ее организаци-
онное влияние распространяется на все 
сферы жизни человека. Рычаги управления 
при регулятивном применении данных све-
дений, как правило, сосредоточены в руках 
государства. 
Объективно установлено, что в жизни 
конкретного человека конкретной эпохи 
большую роль играет некий центральный 
образ, который, согласно В. Б. Мириманову, 
есть абсолютная доминанта в сознании че-
ловека. Это совокупность принципиальных, 
устойчивых норм, ценностей и смыслов — 
информации, которая определяет «совер-
шенный» образец личностной модели, это 
«высшая цель педагогической деятельно-
сти, детерминируемая геобиокультурными 
условиями» (И. Я. Видт [5]). Динамика пе-
дагогического идеала имеет тенденцию к 
гуманизации и характеризуется стадиаль-
ностью. О содержании этих стадий мы мо-
жем судить по анализу воспитательно-обра-
зовательных традиций отдельных стран и 
народов в различные исторические эпохи 
[5; 15] и исследованиям воспитания во все-
мирно-историческом масштабе (Б. Г. Кор-
нетов, Ф. Ш. Терегулов [15; 27]). Например, 
в России, по данным И. Я. Видта, выделя-
ются следующие стадии эволюции цен-
трального образа: Я — раб Божий, христиа-
нин и одновременно языческое разгульное 
существо (характерное российское противо-
речие; очевидно, ей предшествовал дохри-
стианский этап — языческий в чистом ви-
де); Я — россиянин, сын Отечества (Новое 
время, связь с Европой, распространение 
письменности); Я — личность (саморазви-
тие, самовыражение); Я — гражданин, часть 
русского общества (общественное самосоз-
нание); Я — личность [5]. 
Более дробное рассмотрение позволяет 
проследить прямую и еще более очевидную 
связь с социально-историческими процес-
сами, социально-классовое и даже половое 
разделение средовых развивающе-педаго-
гических влияний. Этот вывод не нов и оче-
виден. Позволим себе в качестве примера 
сослаться на фильм М. Ньюэлла «Улыбка 
Моны Лизы» (2003), который рассказывает 
об элитном женском колледже Уэллесли в 
США 1953 г. Несмотря на достаточно слож-
ную программу, учебное заведение в после-
военное время фактически готовило невест 
для обеспеченных женихов, и сломать эту 
традицию не удалось даже прогрессивной 
главной героине — преподавательнице ис-
кусства: умнейшие и образованнейшие де-
вушки жертвуют продолжением образова-
ния в пользу замужества, семьи, поскольку 
сочетание семейных обязанностей и обра-
зования женщин считается неприемлемым. 
Фильм заканчивается на горькой ноте — 
показывается зарождение так называемой 
массовой культуры: демонстрируются жен-
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щины — покупательницы, домохозяйки, 
участницы конкурсов красоты — рядом 
с пылесосами, кастрюлями, нижним бель-
ем, колготками и прочим как бессловесные 
игрушки, оцениваемые мужчинами, как сто 
и двести лет назад, но даже с меньшим ува-
жением. 
Наша действительность отличается от 
описанной ситуации: женщины — ученые, 
предприниматели, политики, обществен-
ные деятели и женщины других профессий 
стали реальностью, а в печати всё чаще по-
являются статьи о том, что женщины лучше 
справляются с проблемами, более гибки и 
адаптивны, чувствительны к опасностям 
для детей и экологии, добросовестны и спо-
собны к комплексному восприятию ситуа-
ций и т. д., в соответствии с чем в 2016—
2020 гг. ожидается занятие постов прези-
дентов ведущих мировых сверхдержав 
именно женщинами. Тенденция демокра-
тизации и гуманизации среды как компо-
нента систем воспитания/образования/ста-
новления личности, безусловно, просмат-
ривается повсеместно и глобально, во всех 
социальных слоях, хотя по-прежнему оста-
ются этнические группы с ортодоксальными 
незыблемыми традициями, ущемляющими 
и ограничивающими те или иные права и 
свободы личности в ее развитии, образова-
нии и индивидуальной, общественной и 
профессиональной самореализации. 
Таким образом, анализ среды как ва-
риативного компонента системы педагоги-
ческих взаимодействий в исторической 
перспективе показал, что существует опре-
деленная последовательность в смене педа-
гогических идеалов (центральных образов), 
воплощающих влияния среды на формиро-
вание человека, которая состоит в посте-
пенной либо одномоментной (в том числе 
после революций, например, Великой 
французской) демократизации, что про-
слеживается на примере всех социальных 
слоев и полов, хотя и сохраняются отдель-
ные локальные общности с идеалами более 
«старыми» — недемократичными и негума-
нистичными. 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «ОСО-
БЕННОСТИ УЧАСТНИКОВ». При рассмотре-
нии особенностей участников педагогиче-
ских взаимодействий как вариативного 
компонента можно заключить, что истори-
ческая эпоха и какие-либо другие факторы 
существенно не влияют на роли воспитате-
ля и воспитанника, учителя и ученика на 
начальном этапе взаимодействий. Интере-
сующие нас особенности заключаются в от-
сутствии необходимых для жизни знаний, 
опыта, умений у ученика/воспитанника/ 
развивающейся личности вместе с потреб-
ностью в них и их наличии и возможностей 
их передачи у педагога (родителя, настав-
ника, взрослого). Данные характеристики 
инвариантны для любой социально-истори-
ческой, геокультурной или иной воспита-
тельно-образовательной, дидактической и 
развивающей практики. Утверждение о 
том, что разноправие между взрослым и 
ребенком — естественный феномен социо-
культурного развития человечества, можно 
теперь услышать даже из уст сторонников 
личностно ориентированного воспитания. 
Это же объективно фиксируется при на-
блюдении за названными процессами. 
Отмеченные особенности наиболее яр-
ко проявляются в онтогенезе: власть и от-
ветственность взрослого по отношению к 
новорожденному абсолютна. Несмотря на 
споры, практика позволяет констатировать, 
что закономерно становление субъектности 
в процессе развивающих педагогических 
взаимодействий (вплоть до пребывания в 
роли объекта в отдельных ситуациях; кате-
горично говорить об истинности этого не 
беремся, так как мера субъектности мла-
денца допускает обсуждения в связи с ва-
риативностью трактовки любых педагоги-
ческих ситуаций) через сознательное взаи-
модействие с родителями и педагогами, 
приводящее к самодостаточности и само-
стоятельному развитию и общению на рав-
ных с ними (хотя реальное общение «на 
равных» с наставниками констатируется 
только на уровне докторантуры [11]). Пси-
холог А. В. Петровский в одной из работ, 
адресованных молодежи, пишет, что и он 
«до того, как стать академиком, был … объ-
ектом воспитания» [24. С. 55]. 
В обучении, даже если ученик взрослый 
и сознательно идет к учителю, сам выбирает 
его и ставит себе цель, для достижения ре-
зультата вначале учащийся должен вести 
себя как ученик, ведомый, «внимать», по-
глощать информацию от учителя, пытаться 
сориентироваться в предметной области 
взаимодействий при его руководящей по-
мощи. На эту тему существует множество 
притч в разных культурах, например су-
фийская притча об императоре Акбаре, ко-
торому ребенок объяснил, что тот не мог 
научиться ничему у девяти мудрецов только 
потому, что «оставался по отношению к 
ним царем» [24. С. 117]. 
На примере группы, начинающей рабо-
тать в рамках тренинга сплоченности 
(teambuilding), или на примере подготовки 
команды для выполнения определенного 
назначения, т. е. достижения некоей фор-
мирующе-развивающей цели, относящейся 
к целой группе как субъекту развития, про-
следим формирование единого коллектив-
ного субъекта в динамике. Очевидно, руко-
водитель начнет свою работу с организаци-
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онных моментов, а участники процесса — 
с их принятия, усвоения, возможно, подра-
жания, и только в процессе взаимодейст-
вий эта группа будет формироваться из 
диффузной сначала в кооперацию, корпо-
рацию c присущими ей признаками функ-
циональной дифференциации и осознания 
общей цели и конкурентной борьбы с ок-
ружением и т. д., а затем перейдет на 
стадию коллектива, имеющего как группа 
признаки субъектности. 
Осознание субъектности и гуманисти-
ческой ценности ученика/воспитанника, 
ребенка как развивающейся личности в ис-
тории происходило, насколько позволяют 
судить зафиксированные исторические фак-
ты, таким же путем. В начале этого пути на-
блюдалось даже отношение к ребенку как к 
лишнему рту — инфантицид. Ужасающие 
примеры подобного отношения к детям 
приводит Л. де Моз в известной работе 
«Психоистория» [19]. Сейчас утвердился 
примат ценностей гуманизма, ребенок рас-
сматривается как субъект самоактуализации. 
Рассмотрев решение какой-либо воспи-
тательной задачи, увидим движение от пре-
бывания воспитанника в роли объекта к его 
субъектной позиции по отношению к сво-
ему развитию, а если такая позиция наблю-
дается на момент взаимодействия, то она 
упрочивается. При этом невозможно дви-
жение в обратном направлении, к роли объ-
екта (исключения составляют случаи появ-
ления новой для воспитанника предметной 
области и сознательного подчинения и да-
же повиновения наставнику: такова дан-
ность начального момента всякой новой 
для развивающегося человека системы 
взаимодействий, дальнейшая динамика ее 
развития соответствет описанным законо-
мерностям). Во-первых, это показывает 
опыт, во-вторых, категория развития по оп-
ределению включает свойство необратимо-
сти; например, Д. И. Фельдштейн указывает 
на это свойство, хотя и допускает моменты 
инволюции как проявления отмирания ста-
рых форм, что, однако, не меняет, по его 
мнению, общую «генеральную линию» раз-
вития [29]. Таким образом, фактический 
материал, основываясь на котором, мы мо-
жем раскрывать механизм развития систем 
педагогических взаимодействий, свиде-
тельствует о наличии устойчивой последо-
вательности взаимного соотношения по-
зиций субъектов системы педагогических 
взаимодействий в ее развитии: от субъ-
ект-объектного к субъект-субъектному. 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «ЦЕЛИ». 
Цели образования/воспитания/развития 
личности традиционно разделяют на два 
класса: социально ориентированные, или 
антропо-ориентированные, или социоцен-
трические (А. Маслоу), и индивидоцентри-
ческие (Т. Парсонс). Cоциально ориентиро-
ванные цели реализуются в массовом эга-
литарном образовании и в большей мере 
связаны с прагматическим содержанием: 
заключаются в адаптации к жизнедеятель-
ности, освоении социальных ролей, освое-
нии необходимых в социуме видов деятель-
ности, и только в последнюю очередь — ос-
воении всего духовного богатства социаль-
ного, культуры, значимой для развития 
внутреннего мира и способностей человека. 
Характерным следствием превалирова-
ния социально ориентированных целей яв-
ляется объективно возникающее деление 
жизни на взрослую и детскую. Воспита-
ние/образование/развитие в этом случае 
понимается как освоение того или иного 
пласта человеческой культуры, выполняет 
функцию подготовки человека ко взрослой 
жизни. Критерии реализации цели в таком 
случае — соответствие параметрам взросло-
го человека, принятым в данном социуме. 
Антропо-ориентированные цели пред-
полагают развитие заложенных в человеке 
задатков, достижение гармонии, самосо-
вершенствование, самоактуализацию и т. п. 
Идеи антропо-ориентированного образова-
ния/воспитания/развития личности связа-
ны с протестом против «растраты, эксплуа-
тации жизни для чего-то внешнего» из-за 
несущественного — социальной значимо-
сти, материального благосостояния, осуще-
ствления чуждых идей и принципов. В про-
тивовес всему этому выдвигается идея са-
моценности и автономности человеческой 
жизни. Пример реализации подобных це-
лей — «Свободная школьная община» в 
Виккерсдорфе, воплощавшая воспитатель-
ную систему Г. Винекена (1875—1964), глав-
ные принципы которой — своеобразная 
детская культура как самоценность и само-
ценность юности [12]. 
До некоторых пор социально и антро-
по-ориентированные направления в педа-
гогике находились в конфликте, который в 
известном смысле есть конфликт между 
целями усвоения знаний, выведенных из 
чужого опыта, и развитием и реализацией 
уникальной индивидуальности конкретного 
человека, практически возможным в абсо-
лютном виде только в элитарном образова-
нии. Сторонник крайнего педоцентризма 
К. Н. Вентцель выражал опасения, как бы 
не «претерпел умаления» человек под тя-
жестью культуры. 
Однако если ознакомиться с современ-
ными концепциями личностно ориентиро-
ванного воспитания/образования/обуче-
ния/развития, можно заметить констата-
цию тесной связи данных процессов с со-
циумом, культурой: «Гуманистическими 
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ценностями личностно-ориентированного 
воспитания выступают человек культуры как 
предмет воспитания; культура как среда, 
растящая и питающая личность; творчество 
как способ развития человека в культуре. 
Именно эти ценностные основания позво-
ляют осуществлять личностно-ориентиро-
ванное образование/воспитание как процесс 
развития и удовлетворения потребностей 
человека — но как субъекта не только собст-
венной жизни, а культуры и истории» [4]. 
Научная мысль периодически обраща-
лась к идее двойственности целей воспита-
ния. Сейчас, по мнению В. Н. Лутовинова и 
Е. Г. Полетаева, является возможным и, ве-
роятно, единственным разумным вариан-
том развития интеграция двух рассматри-
ваемых «противоположных» подходов в 
воспитании в рамках «социально-ориенти-
рованного гуманистического воспитания» 
[18. С. 50], которое обнаруживает парадок-
сальное сочетание: в нем главное — станов-
ление индивидуальности, и в то же время 
«подключение к отечественной и мировой 
культуре». Одним из вариантов воплоще-
ния этой идеи является такая формулиро-
вавшаяся рядом авторов цель воспитания, 
как «формирование интеллигента в Рос-
сии» [1. С. 24], которая, очевидно, подразу-
мевает как индивидуальное, так и социаль-
ное развитие (оба соответствующих смысла 
слова «интеллигент» обусловлены, как ут-
верждают специалисты, глубинными рос-
сийскими особенностями). 
Степень свободы выбора целей воспи-
тания у человека может быть самрй разной. 
Б. Т. Лихачёв в курсе лекций по педагогике 
приводит перечень ненормативных целей 
воспитания и развития личности, постро-
енных на всевозможных ценностях пре-
ступной, сектантских и других девиантных 
субкультур. С. Н. Евтушенко подчеркивает, 
что воспитательные системы, построенные 
на антигуманных ценностях, могут быть не 
менее эффективны, чем гуманистические, и 
история знает немало примеров таких сис-
тем, причем крупномасштабных [8. С. 34]. 
Яркие примеры дают фашизм, национа-
лизм с их «человеческими» системами цен-
ностей. Однако это обстоятельство на со-
временном уровне развития научных зна-
ний никак не влияет на динамику рассмат-
риваемых систем. 
А. Н. Леонтьев показал, что в освоении 
всякой деятельности в онто- и филогенезе 
присутствует закономерный сдвиг с мотива 
на цель у субъекта деятельности. Иными 
словами, ее освоение ведет к пониманию и 
возможности постановки точных, адекват-
ных целей, в то время как начало освоения 
может быть связано с внешней, не связан-
ной с самой деятельностью мотивацией 
(«заставили», или что-то, например, тради-
ции или жизненная необходимость, заста-
вило — примером может служить начало 
школьного обучения). Цели в конкретных 
процессах обучения/воспитания/развития 
личности по ходу процессов по крайней ме-
ре понимаются, присваиваются ученика-
ми/воспитанниками/развивающимися лич-
ностями, перестают быть отчужденными, 
внешними для них (а в идеале формируется 
способность к самостоятельному целепола-
ганию — постановке целей саморазвития — 
по учебной проблеме или глобальным). 
Анализ варьирования целей педагоги-
ческих взаимодействий, таким образом, по-
казывает: во-первых, широту выбора целей 
воспитания/образования/развития личнос-
ти, ограниченную на локальном уровне 
лишь нравственностью и интеллектуаль-
ным уровнем педагога, а на макроуровне — 
необходимостью выживания человеческого 
социума и сохранения человеческой куль-
туры; во-вторых, приемлемость традицион-
ного деления целей на социо- и антропо-
ориентированные (педоцентричные), пер-
вые из которых чаще всего прагматичны. 
Соответствующие им педагогические взаи-
модействия имеют четкую организацию, 
формирующий характер и предполагают 
деление жизни на детскую и взрослую, 
а также объективные трудности и сопро-
тивление со стороны обучаемых/воспиту-
емых/развиваемых(ющихся). Однако даже 
такие разновидности педагогических взаи-
модействий, направленные на освоение 
культуры, способствует в том числе и внут-
реннему развитию человека. Цели второй 
категории антпропоцентричны изначально 
имеют развивающий характер, так что со-
ответствующий им педагогический процесс 
объективно не может иметь четкой органи-
зации (целей, критериев оценки), детерми-
нируется индивидуальными особенностями 
и ритмами личности. При этом в силу соци-
альной сущности человека этот процесс не 
может осуществляться без базы, созданной 
прагматическим обучением (язык, уход за 
собой, правила поведения, адаптация, обра-
зование, профессия, идеология), продикто-
ванным социальным заказом. В-третьих, 
прагматическое содержание воспитания/ 
обучения/образования/развития личности, 
встречавшееся в подавляющей части истори-
ческой практики, социоцентрично, и именно 
в этом смысле выполняет свои функции как 
общественное явление: педоцентрированная 
направленность возможна только у социаль-
ных групп, находящихся на достаточном 
уровне свободы (социально-экономической, 
интеллектуальной и личностной). 
Констатируя взаимосвязь рассмотрен-
ных типов, мы можем заключить, что со-
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циоцентрированный может функциониро-
вать независимо от антропоцентрированно-
го, но не наоборот, и последовательность 
смены данных типов однозначна: социо-
центрированный → антропоцентрирован-
ный. Это демонстрирует как индивидуаль-
ная, так и коллективная и историческая 
хронология. Безусловно прослеживается 
направление двжения от лимитированно-
сти, упорядочивания, организации, форми-
рования, связанных с передачей социаль-
ных традиций, — процессов, объективно 
необходимых для того, чтобы стать челове-
ком своего социума, — к неопределенности, 
неисчерпаемости, хаосу, характерным для 
творчества, свободного самостроительства 
личности, но не наоборот. В-четвертых, це-
ли конкретных педагогических взаимодей-
ствий и развития педагогических взаимо-
действий в историческом ракурсе всё более 
точно понимаются и осознаются самими 
учениками/воспитанниками/развивающи-
ми личностями (а мотив взаимодействий — 
то, что заставляет взаимодействовать, — для 
учеников/воспитанников/развивающихся 
личностей всё ближе к цели самих взаимо-
действий). 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «СОДЕР-
ЖАНИЕ». Анализ варьирования содержа-
ния воспитания/обучения/образования/ 
развития личности возвращает нас к теме 
идеальности человека и педагогического 
процесса. Мы разделяем подход к этой про-
блеме В. С. Селиванова. Он говорит о воспи-
тании, но очевидна правомочность экстра-
поляции его идей на все системы педагоги-
ческих взаимодействий [25]: объективность, 
из которой воспитатель строит свое «зда-
ние» — личность — это идеи, понятия, об-
разы объективного мира, усваиваемые и 
трансформируемые в субъективные образы, 
идеи и т. д. Именно взаимодействие воспи-
танника с ними В. С. Селиванов называет 
средством воспитания.  
Очевидно, что набор и соотношение 
компонентов (нравственный, экономиче-
ский, экологический, гражданский; техни-
ческий, гуманитарный и т. п.) в содержании 
воспитания/образования/обучения/разви-
тия заложены в цели, определяются ею и 
особенностями субъектов и обусловливают, 
в свою очередь, тип взаимодействий. Отно-
сительно закономерности в следовании 
друг за другом разных типов содержания 
(прагматического и гуманистического) мы 
не можем сказать однозначно, что гума-
нистическое следует за прагматическим, 
вытесняя и заменяя его, можем только 
утверждать, что гуманистическое бази-
руется на прагматическом или с необхо-
димостью включает, но не исключает его, 
поскольку человечество объективно разви-
вается в обеих областях, и разумна их си-
нергия в образовании. 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «СТИЛИ И 
МЕТОДЫ». Вариативность стилей и ме-
тодов педагогических взаимодействий 
обусловливается позициями субъектов по 
отношению друг к другу, связанной 1) с ин-
дивидуальными стилями взаимодействий, 
2) с оперативной или обусловленной тради-
циями оценкой субъектных возможностей 
ученика/воспитанника/развивающейся 
личности в отношении самостоятельной 
постановки, осознания и достижения цели 
воспитания/образования/обучения/разви-
тия. Последний фактор, очевидно, пласти-
чен и обладает, как показано выше, тенден-
цией к эволюции. Основные стили педаго-
гических взаимодействий субъектов разде-
ляются на авторитарные и гуманистиче-
ские, сочетание которых дает все осталь-
ные стили. 
Эволюция доминирующих методов пе-
дагогических взаимодействий в педагогиче-
ской науке — в авторских идеях и концеп-
циях и в описаниях педагогической практи-
ки — развивалась по пути изменения ролей 
субъектов от «единовластия» и доминиро-
вания педагога (традиционная педагогиче-
ская парадигма) через сглаживание антаго-
низма его и ученика/воспитанника/разви-
вающейся личности непосредственных ро-
лей (развитие как объективно происходя-
щий процесс, объективная врожденная тен-
денция каждого индивида к зрелости, на-
пример, в концепции К. Роджерса) к при-
знанию субъектности ученика и его равен-
ства с педагогом (коммуникативная пара-
дигма), а то и ведущей роли ученика при 
трактовке педагога как помощника, фаси-
литатора (от французского слова, означаю-
щего «поддержать, облегчить») в акмеоло-
гической парадигме. Далее, личность вос-
принимается как сама себе воспитатель и 
руководитель в андрогогической парадиг-
ме, а затем следует возврат к признанию 
ведущей роли педагога, старшего, культу-
ры, среды, но на более цивилизованном 
уровне. 
В эволюции явлений, практики обра-
зования/воспитания/обучения/развития 
личности выделяются те же этапы, что и в 
их научном отражении, за исключением 
исторически первичного типа воспитания, 
который не обладал научно обоснованным 
инструментарием и исследовался не во 
время своего существования, а во время 
возврата к подобному (имеется в виду сво-
бодное воспитание). Взаимодействие ре-
бенка с учителем-наставником в соответст-
вии с первичным типом воспитания/обра-
зования/развития, характерным для ранне-
первобытных общин, в которых в качестве 
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наставника выступали родители или стар-
шие, было свободным, естественным, без 
принуждения со стороны кого-либо, кроме 
самой жизни: сама среда требовала от рас-
тущего человека того самого поведения, 
которое ставило себе в качестве целей вос-
питание/образование/обучение/система 
развития личности (Б. Г. Корнетов [15]). 
С усложнением системы социальных 
отношений развивающие педагогические 
взаимодействия как системы утратили свои 
первоначальные черты, способствовавшие 
их невиданной эффективности, и совер-
шился переход к авторитарному типу взаи-
модействий. Педагогическая практика (вос-
питание/обучение/развитие детей, а также 
институциональное направляющее воздей-
ствие на взрослых) объективно долгие века 
носила преимущественно авторитарный 
характер. Сейчас наблюдается тенденция к 
гуманизации («свободное воспитание», 
личностно ориентированное образование 
и т. п.), которая дает не менее вредный, чем 
маргинал-приспособленец (продукт авто-
ритарной педагогики), «брак» в виде лич-
ности, сконцентрированной на себе и «не-
вероятно настойчивой как в созидании, так 
и в разрушении» (В. Брецинка [31]), не 
осознающей ответственности ни перед 
прошлым, ни перед будущим, в то время 
как актуальными становятся идеи ноосфер-
ного мышления и мобилизации и консоли-
дации общих усилий для сохранения всего 
человечества. 
Различают два парадигмально проти-
воположных по методам типа обучения 
(точнее говоря, две системы построения 
процесса обучения, в связи с чем целесооб-
разнее говорить о них при анализе компо-
нента «организация»; данный аспект рас-
сматривается здесь в связи с тем, что мето-
ды однозначно зависят от руководящей па-
радигмы) — технологический и поисковый 
(М. В. Кларин [14]). Первый предполагает 
обезличенность, универсальность, алгорит-
мичность методов, конкретный  характер 
(с заданными умениями, компетенциями, 
действиями) и диагностичность целей (воз-
можность точного установления факта и 
меры достижения цели), массовость, диф-
ференциацию учеников по результатам 
контроля усвоения, наличие четких крите-
риев успеха/неуспеха учебной деятельности 
(например, в модели полного усвоения кри-
терием является правильное применение 
всех изученных умений), дифференциацию 
учащихся в процессе и т. д. Идеологией и 
основой технологии в таком случае являет-
ся контроль. Данный тип обучения в основ-
ном реализует так называемое реальное 
образование (передача практических уме-
ний, прикладных знаний), хотя он может 
быть применен и при изучении фундамен-
тальных наук. Технологический тип обуче-
ния более всего способен обеспечивать ус-
воение прагматических содержаний, дик-
туемых, как правило, социальным заказом. 
В полной мере признаки технологической 
парадигмы присущи методу программиро-
ванного обучения (четкие инструкции обу-
чающемуся на каждом шаге, движение 
в материале в зависимости от результатов 
контроля: возврат и повторное изучение 
темы либо переход к следующей). 
Поисковая парадигма противоположна 
технологической: для первой характерны 
не регламентируемый жестко учебный про-
цесс, невозможность диагностичной поста-
новки целей, поскольку цель здесь — разви-
тие способностей и реализация потенциала 
ученика путем создания максимально бла-
гоприятных условий для его активности, 
подкрепления его интересов, поддержки 
его идей и творческих и познавательных 
порывов, формирования в нем уверенности 
в своих силах, открытости, способности к 
сотворчеству и индивидуальному творчест-
ву. Данная парадигма основана не на кон-
курентности, а на свободном развитии и 
взаимном обогащении, внимании к идеям и 
интересам другого, т. е. представляет собой 
квинтэссенцию гуманистической антпропо-
центрированной педагогики. Основные ме-
тоды обучения в поисковой парадигме — 
игра, дискуссия, учебное исследование (мо-
делирование). Оценка эффективности зави-
сит не от меры решения поисковой (эври-
стической) задачи, а от атмосферы, количе-
ства и качества высказанных идей, продук-
тивности мышления участников, способов 
сотрудничества в процессе, субъективной 
удовлетворенности процессом. Мера свобо-
ды/регламентированности диктуется толь-
ко предметом изучения и имеющимися ме-
тодами и инструментами. Соответствие ха-
рактеристик поисковой парадигмы комму-
никативному (на равных) типу взаимодей-
ствий очевидно. 
В конкретном педагогическом процессе 
возможная целесообразная последователь-
ность разных типов обучения вряд ли оче-
видна, хотя по отдельным негативным фак-
там можно утверждать, что перевод на тех-
нологичное обучение учеников, привыкших 
к поисковому, вызывает у них дискомфорт, 
напряжение, досаду, нередко — неуспехи 
(на фоне успехов при поисковом типе) и 
непременно — снижение эффективности с 
точки зрения гуманистичной поисковой 
парадигмы (зажим, снижение креативно-
сти, цинизм, формализм и агрессию в не-
привычных условиях технологизированно-
го контроля/отчетности). В рамках учебных 
предметов профессионального цикла целе-
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сообразно движение от технологичного 
к поисковому типу: на базе технологичных, 
точных и отработанных знаний и умений, 
предметных компетенций необходимо раз-
вивать способности к их творческому при-
менению (проблематично лишь найти на 
это время, учитывая сокращение аудитор-
ных часов по всем дисциплинам). 
Процесс познания в истории всегда но-
сит поисковый характер. Педагогическая 
практика массового обучения всегда скорее 
технологична, чем эвристична, поскольку 
поисковые методы требуют проявления 
особых индивидуальных личностных ка-
честв, смелости самовыражения в группо-
вом поисковом процессе как от обучающих-
ся, так и от педагогов, а это субъективно 
трудно и даже непосильно для многих из 
них. Поисковые формы и методы задают 
высокую планку в обучении и развитии от-
дельного человека и образовательной сис-
темы, они служат возможным ориентиром 
развития. Технологическая парадигма, да-
же не приемлемая всеми, в силу своей сущ-
ности может насаждаться и навязываться 
директивно, что и происходит. 
Рассмотрим вариативность методов 
в воспитании. И. Иванов предлагает прин-
ципиально полезное, на наш взгляд, разли-
чение — между понятиями воспитываю-
щей деятельности и воспитательных воз-
действий. В его понимании воспитываю-
щая деятельность — это деятельность, со-
вершающаяся под воспитательным воздей-
ствием, которое ставит воспитательные за-
дачи. Воспитывающая деятельность — это 
деятельность субъекта (ученика, воспитан-
ника), собственно то, что В. С. Селиванов 
называет средством воспитания и представ-
ляет как взаимодействие личности с образ-
ами, представлениями, идеями [19]. Данная 
деятельность разделяется по способу на 
пассивно- и активно-подражательную и 
творческую (А. Иванов [10]). Воспитатель-
ные воздействия, как доказал И. Иванов, 
имеют два способа — организационный и 
информационный. При этом он выделил 
пять типов воспитательных отношений, 
очевидно перекликающихся с вышеназван-
ными типами взаимодействий и имеющих 
структурно-функциональные различия. Это 
такие типы, как авторитарный, разумной 
опеки, «свободного воспитания» (не по 
Ж.-Ж. Руссо, а по принципу «как трава в 
поле»), содружества, и отклоняющийся — 
гиперопека. Главное условие эффективно-
сти воспитательных взаимодействий, по 
И. Иванову, состоит в соответствии между 
целями и задачами воспитания. 
При сопоставлении позиции И. Ива-
нова и результатов анализа всех названных 
типов взаимодействий (кроме последнего) 
становится очевидным, что каждый из них 
эффективен только при определенных ус-
ловиях, которые обеспечивает «предыду-
щий», ранее возможный тип, причем со-
вершенно определенный, и, в свою очередь, 
каждый тип создает условия для однознач-
но определенного «следующего» типа: со-
вершенно очевидно, что невозможен в яс-
лях, например, андрогогический тип, и бес-
смыслен авторитарный после андрогогиче-
ского или коммуникативного. Н. Карабу-
щенко отмечает, что хронологически в те-
чение жизни субъекта развития дистанция 
между традиционным (авторитарным) и 
либеральным типами образования сначала 
сокращается, а затем снова расходится, но 
вначале преобладает традиционный (дет-
ский сад, начальная школа), а в конце — 
либеральный, который в чистом виде на-
блюдается, по мнению Н. Карабущенко, 
только на уровне докторантуры [11]. 
Согласно файро-теории (С. Шютс [28]), 
во всяких взаимодействиях отношения уча-
стников эволюционируют в ходе реализа-
ции трех главных социальных потребностей 
человека: в присоединении (быть своим, 
принадлежать к общности), в контроле 
(асимметричные взаимодействия: кто-то 
предпочитает (или вынужден в силу своей 
неосведомленности в предмете) быть кон-
тролируемым, кто-то — контролировать) и в 
открытости (доверительные, интимные, 
близкие, короткие, тесные, задушевные, 
сердечные, искренние отношения — друж-
ба, любовь). 
Таким образом, анализ литературы и 
практики выявляет наличие однозначно 
определенной последовательности смены 
типов взаимодействий в педагогическом 
процессе, причем не только в историческом 
развитии воспитательно-образовательных 
традиций и в течение жизни человека, но и 
на уровне решения конкретной воспита-
тельно-образовательной задачи в коллекти-
ве или с отдельной личностью. Единственно 
возможная логичная последовательность 
взаимообусловленности такова: ведущая 
роль педагога → снижение роли педагога в 
связи с активной, сначала подражательной, 
а затем осознанной деятельностью субъекта 
развития, реальное взаимодействие → ве-
дущая роль ученика/воспитанника, педа-
гог — помощник → самодостаточность, са-
моразвитие, общение на равных с педаго-
гом, наставником, руководителем. После-
довательность смены типов взаимодействий 
однозначно связана с выявленной ранее 
последовательностью смены различных пе-
дагогических целей и содержаний; с их вза-
имным соответствием связывается эффек-
тивность процесса педагогических взаимо-
действий. 
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ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «ОРГА-
НИЗАЦИЯ». Развитие организации как 
способа связи компонентов, очевидно, 
должно происходить с изменением самих 
компонентов. Компоненты различаются по 
уровням: на гносеологическом уровне это 
знания о закономерностях самого процесса 
педагогических взаимодействий и опреде-
ляемых социумом целях воспитания/обуче-
ния, на онтологическом — взаимодействия 
субъектов между собой и с информацион-
ными объектами, составляющими содержа-
ние взаимодействий. Организация на том и 
на другом уровне претерпевает изменения, 
связанные прежде всего с появлением осоз-
нанности и активности саморазвивающих 
действий ученика/воспитанника и соответ-
ствующим изменением позиций и типов 
взаимодействий. Выше мы описывали тех-
нологическую и поисковую парадигмы обу-
чения как два принципиально разных спо-
соба организации педагогических взаимо-
действий и констатировали, что если есть 
вектор движения от одного способа к дру-
гому, то это скорее перемещение от техно-
логической к гуманистической поисковой 
парадигме, чем наоборот. 
Хотим отметить и следующее: к систе-
мам педагогических взаимодействий, как и 
к другим, применимо, на наш взгляд, поня-
тие организационной культуры. Как счита-
ет С. Ханди [28], типы организационной 
культуры во всякой организации изменяют-
ся в следующей последовательности: куль-
тура власти (власть — единственное сред-
ство управления, присутствует домини-
рующая фигура и те, кто готов или вынуж-
ден подчиняться) → культура роли (каж-
дый знает только свою роль, не понимая 
сущности общей задачи; управление ма-
рионеточное) → культура задачи (пони-
мание каждым общей цели, структуры и 
особенностей ситуации, владение методами 
решения задачи, жесткая конкурентная 
борьба, деление людей на «наших» и «не 
наших», доминирование собственных кор-
поративных интересов над интересами дру-
гих) → культура личности (внимание 
к индивидуальным потребностям и нуж-
дам — своим и окружающих, развитие спо-
собностей, самореализация). Эти типы од-
нозначно сопоставляются с типами воспи-
тания и образования в истории (педагоги-
ческими культурами формационного типа) 
и динамикой организационного развития 
конкретных систем педагогических взаимо-
действий. Явно просматривается направле-
ние движения от культуры власти к выс-
шим в перечисленном порядке, однако ор-
ганизации по типу культуры личности как в 
истории, так и в конкретном педпроцессе 
достичь сложно: для данного типа органи-
зационной культуры требуются высокий 
уровень знаний по предмету, творческий 
подход и желание самому инициировать 
взаимодействия с педагогом как коллегой и 
консультантом. Между тем в массовом об-
разовании любого социума сложно поддер-
живать творческую педоцентрированную 
индивидуализированную организацию, об-
разование не может быть независимым от 
социального заказа. В любом процессе мас-
сового обучения для получения одобрения 
достаточно получить свою «троечку», зачет, 
что предполагает как минимум культуру 
роли, в лучшем случае — культуру задачи. 
Без дополнительных стимулов до высшего 
уровня продолжают расти лишь немногие. 
В педагогических системах культура лично-
сти скорее идеал, сверхзадача, а более ре-
альная и эффективная цель — синергия 
культуры задачи с ее прагматизмом, корпо-
ративным духом и объективной результа-
тивностью и культуры личности с ее гума-
нистическим зарядом. 
Динамика организации как компонента 
исследуемой структуры, однако, очевидна: 
от культуры власти к культуре личности, от 
технологического способа организации к 
поисковому, но не наоборот. Если происхо-
дит движение в обратном направлении, то 
это свидетельствует либо о регрессе, либо о 
начале нового витка циклического процесса 
развития системы педагогических взаимо-
действий. 
ВАРИАТИВНЫЙ КОМПОНЕНТ «ИН-
ТРАПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ СДВИГИ В РЕЗУЛЬ-
ТАТЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЙ». Процесс из-
менений субъектов на личностном 
уровне в результате образовательных/раз-
вивающих/обучающих/воспитывающих 
взаимодействий составляет функциональ-
ную сущность рассматриваемой системы. 
Варьирование этого компонента может 
быть связано с индивидуально-типологи-
ческими, половыми, возрастными, профес-
сиональными особенностями восприятия, 
обработки, передачи информации (инфор-
мационным метаболизмом), которые опре-
деляют всю внутриличностную и эмоцио-
нально-интеллектуальную динамику про-
цесса обучения, а также с наличием либо 
отсутствием динамики внутреннего мира 
педагога, необходимость которой обоснова-
на в современных психологических теориях 
формирующего взаимодействия. Эти два 
параметра, связанные с индивидуальными 
особенностями, не дают нам представлений 
о развитии процесса, но позволяют опреде-
лить характер компонента активности/ре-
активности развиваемого/развивающегося 
субъекта в педагогических взаимодействи-
ях, осознания им целей этих взаимодейст-
вий. Данная характеристика варьируется от 
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пассивно- и активно-подражательной до 
творческой позиции ученика/воспитан-
ника/развивающейся личности (по И. Ива-
нову [10]). Очевидна связь конкретной по-
зиции со взаимообусловленными ролями 
субъектов (субъект — объект, субъект — 
субъект) и стилями их взаимодействий (ав-
торитарным, демократическим, либераль-
ным). Очевидна также объективная воз-
можность при целесообразных действиях 
педагога постепенного перехода от пассив-
но-подражательной формы обучения к ак-
тивно-подражательной и творческой. Внут-
ренний полезный результат при этом, есте-
ственно, эволюционирует. Содержательно-
результативную динамику педагогического 
процесса при изменении позиций участни-
ков корректно будет обозначить в виде сле-
дующих пунктов: 1) знания-знакомства; 
2) знания-копии; 3) знания-умения; 4) зна-
ния-трансформации (по В. П. Беспалько [2]). 
ВЫЯВЛЕННАЯ ТЕНДЕНЦИЯ. Даже пред-
ставленный поверхностный (мы не привели 
подробную фактографию и ссылки) анализ 
пространств варьирования каждого ва-
риативного компонента в отдельности и 
в сравнении позволяет увидеть отноше-
ние строгого порядка во множестве орга-
низационных и функциональных состоя-
ний всякой системы развивающих, воспи-
тывающих, обучающих педагогических 
взаимодействий. Анализ этой — единой! — 
последовательности позволяет сделать вы-
вод о том, что гуманистические цели, со-
держания, методы на любом уровне (ло-
кальном, онтогенетическом, коллективном, 
макроуровне, историческом) в системах об-
разования, обучения, воспитания, развития 
личности невозможны без базы, создавае-
мой традиционным — авторитарным, сна-
чала субъект-объектным, социоориентиро-
ванным — образованием/воспитанием/обу-
чением/развитием, которое, очевидно, 
можно считать первичным, низшим из 
возможных состояний и этапов всякого 
воспитательно-образовательного и разви-
вающего процесса, в том числе гуманисти-
ческого педоцентрированного. Анализ сви-
детельствует о тенденции к гуманизации 
образования/воспитания/обучения/разви-
тия личности, связанной с производствен-
ным и общественным прогрессом в исто-
рии, с ростом возможностей и самосозна-
ния, «расширением горизонтов» личности 
в исторической перспективе и онтогенезе. 
Гуманизация взаимодействий влечет за со-
бой повышение их информационного на-
полнения и усложнение организации: рас-
ширение содержаний за пределы прагма-
тической необходимости, повышение зна-
чения и углубление диагностики, рост чис-
ла внешних информационных источников и 
усиление связей ученика/воспитанника со 
средой. Соответственно становится больше 
свободы, хаоса, вариативности в результа-
тах, наблюдается ускорение развития. Од-
нако источники свидетельствуют, что пол-
ная либерализация и субъект-субъектная 
позиция в образовании, обучении, воспита-
нии, развитии личности возможны только 
за пределами непосредственных воспита-
тельно-образовательных институтов — на 
уровне самостоятельного (профессиональ-
ного) творчества человека, которое в гума-
нистической парадигме является показа-
телем достижения цели педагогических 
взаимодействий, образования, становле-
ния человека. 
Проведенный анализ выявил собствен-
но педагогическое — содержательное — ос-
нование для моделирования и исследова-
ния структурной динамики, лежащей в ос-
нове механизма функционирования и раз-
вития систем педагогических взаимодейст-
вий разных уровней и содержательных на-
правлений. 
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